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改革に挑戦する教師の語りの分析
一持続する学校改革の内側に焦点をあてて一
森田智幸
(山形大学大学院教育実践研究科)
This paper displays some narrative stories of teachers in the process of school reform in 
order to reveal what di血cultiesthey face， and how they manage with these面白culties.The paper 
clarifies that each teacher has di血cultiesin reforming their e氾stingteaching style. For example， 
they are required not to explain a lot in lessons. Each teacher overcomes these difficulties through 
trying to make sense of the whole image of a school reform in their own ways. For school 
reform， we have to focus not only on changes of rules， systems， and membership of a school， 
but also on an emergetic process of various narratives of each teacher inside of an reforming 
process. 
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はじめに
本論の主題は，山形県最上町立富沢小学校にお
ける 8年間の学校改革の挑戦を対象として，学校
改革を持続するとしづ活動1)において，教師ー人
ひとりがどのような問題と出会い， どう乗り越え
ていったのかに焦点をあてて教師の語りを分析し
学校の内側の変革のロジックを明らかにすること
である。
学校を改革するとしづ活動を通して，教室にお
ける学習の質の向上につなげ，また， それをJ守続
することは複雑なプロセスである。その複雑性を
引き受けないまま 3 外側カミら実践を変えようとす
る試みは，夫敗に終わるか， 時的で部分的な改
良に終わる，または，その副作用に苦しむなどの
帰結となる(佐藤， 2003)。アメリカの学校改革を
分析したフラン(1982)は，学校は，そのための制
度的または個人的能力を保持していない改革にも
取り組む一方で，改革を媛小化したり 3 使用する
用語を変換したり，実践を取り巻く表面的構造だ
けは修正するが，実践そのものは全く変えないこ
とが通例であることを指摘している:.:)。
一度学校の改革が軌道に乗ったとしても，その
宇寺続には困難が立ちはだかる。ある改革の成功は，
そのプログラムや方法の成功としてみなされる傾
向にあるカもで、ある。エルモア(2004)は，学校改
革の歴史的な検討を通して，多くの改革の，構想が，
優れたカリキュラムや優れた改革フoログラムの開
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発に終始し，教師を，優れた内容が与えられれば，
t!IJ座に活用する存在として一般化してきたことを
指摘しているD
フランやエルモアの指摘は，学校改革のフ。ロセス
における内側の変革のロジックとしづ問題領域の
存在を浮き彫りにしているο 教師ー人ひとりは，
改革の内側で，活動の対象やツーノレ，規範などを
それぞれ解釈し，判|析する，また，学習する存在
である。教師一人ひとりの学習としづ領域の存在
が，学校改革を対象とした従来の研究では十分に
検討されてこなかった。
内側のロジックの存在については，既lこ赤肘故論
においても議論されてきた。勝野(2012)は， 個人
の組織への統合を求め，個人と組織の聞の葛藤や
不服従を経営上の病理や逸脱とみなすシステム論
による組織の分析の限界を指摘し，それに対する
社会構成主義的 ・主観主義的な立場からの学校経
営研究の可能性を整理している。諸個人がそれぞ
れの置かれた状況の中で対処していくとき， 何7J'
でき 3 何をしなければならないとZ自哉しているか
に焦点をあてる研究である。これらの研究は学校
の活動をめぐる，様々な影響や要求聞の葛藤を経
て，その，Ef味が生成され，っくり直されている過
程を研究する必要性を提起している。
以上より，学校改革のプロセスを対象とした研
究は!レー ノレや構成員の性格などで表現される実
体としての先週j哉を対象とした研究にとどまること
なく，その活動のプロセスにおいて，主体がどの
ような課題と出会い，どのように意味づけ，乗り
越えていったかを明らかにすることが課題となる。
本論では，特に，異動としづ学校改革の活動へ
の参入に際して生じる問題と，それを乗り越える
物語に焦点をあてて分析を行う。異動という出来
事は，活動に参入する主体が，既にそこに構成さ
れている活動と異質なものとして出会う機会であ
る。異動というタイミングは，活動とどのように
出会ったのか，また，それがどのように変わって
し、ったのかを描き出す起点として適している。
物語に焦点をあてるのは，本論の目的が，出来
事の真か偽かを問うことではなく I悲しいが，う
れししリといった複数の矛盾するものが同時に存
在しうる状況に，主体がどのような意味を与えた
のかという 「日常的な行為Jに焦点をあてること
だからである(ゃまだ， 2000)。そのことが，学校
改革の内側でどのような問題が生起し，また，そ
れがどのように変容したのかというプロセスを明
らかにすることにつながるだろう。
本論では，教職員を対象としたインタビューに
おける語りを中心として分析を行う。その際，共
同構築的インタビューの方法を採用した。藤原
(2006)によると，共同構築的インタビューは，
経験は物語行為によって構成されるとし、う立場に
たち，経験の語りを「問主観的妥当性」を目指し
た他者との協同的な営みとしてみなしている。語
ることは，多様な他者と共有されることにより，
個人の思い出のレベルを越えて I問主観的妥当性J
を獲得する。本論では，物語ることを通して協同
的に構成された，改革の活動への参加に伴う経験
を対象として分析する。
インタビューは校長，教頭3 教務主任，学級担
任6名を対象に2日間(2013年 12月5日，15日)
にわたって，約7時間行った。「問主観的妥当性」
を目指すという点を鑑み，筆者を含めて研究者 2
名が聴き手として参加した。校長，教頭，教務主
任に対しては，それぞ、れ一人ずつに対するインタ
ビュー を， 1年生から 6年生の学級担任6名につ
いては， 3人1クソレー ブ。として，2回に分けてイン
タビューを行ったO 今回インタビューを行った教
師のおおよその年齢と異動して何年目かについて
は表1にまとめた。インタビューの際は，語り手
が自由に語れるよう聴き手として配慮した 3)。
なお，本研究は，研究者である筆者と富沢小学
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表1 インタピ、ユー した教師一覧(敬称略)
長谷部薫 校長 50代 2年目 ※新採校長
膏藤勉 教頭 50代 4年目
箱山勇 教務主任 50代 2年目
青木智子 教諭・l年担任 40代 l年目
阿部順子 教諭・2年担任 40代 2年目
今津美奈子 教諭・3年担任 50代 3年目
黒坂まさ子 教諭・4年担任 50代 4年目
石UJ文子 教諭・5年担任 40{¥ 3年目-研究主任
月野聡 教諭・6年担任 20代 3年目 ※新採教員
校の教師たちによるアクションリサーチ.jl の一
環である。筆者は，富沢;J、学校lこ3 およそ月に一
度のベースで外部講師として授業研究会に参加し，
授業改革を通した学校改革に参加してきたc よっ
て，今回の共同構築的インタビューは，筆者も含
めた学校改革のフ。ロセスに参加する主体の問で，
これまで、の学校改革における活動を経験として共
有することも目的としている。この行為を通して，
学校改革の次のステッフ。に進んで、いきたい。
本論では3 持続する学校改革の内側のロジック
を明らかにするために， 3つの課題を設定した。
第一に，現在の富沢小判:交の学びの風景を描き，
第二に，現在の風景にいたるまでの改革の物語を
教師の語りから描き出したい。そのことを通して，
教師が学校改革との間でどのような課題と出会い，
どのように乗り越えたのかを明らかにする。そし
て最後に，富沢小学校の改革の物語から，今後の
学校改革への示唆を提示したい。
なお，本研究においては，教師の名前は全て実
名，子どもの名前は全て仮名である。
1 .富沢小学校の学びの風景
富沢;J、学校は， 山形県の最上地区に位置し，全児
童数60名，全学年一クラスずつの規模の学校であ
る。富沢小学校は， 2006年から当時の笹原校長の
発案により 3当時東京大学の佐藤学の提唱する「学
びの共同体」のヴィジョンに基づき I協同的な学
び」の授業づくりを中心とした学宅E改革に挑戦を
始めて 8年目を迎える学校である。 8年の聞に，
校長は3人目となり，既に改革初期の教師は一人
も残っていない。つまり，現在所属する管理職を
含めた教職員は全員，既に進展した学校改革のプ
ロセスに新参者として参入した経験を持つ。
8年間の教職員の入れ替えの中でも，学校改革は
着実に続けられてきた。研究主題に着目すると，
2010年度は「つながり合い，学び合う子どもの育
成一創造力を育む授業づくり-J，201年度は「つ
ながり合い，学び合う子どもの育成J，2012年度
は 「聴き合い，伝え合い，学び合う子どもの育成
一子どもの「思しリや「願しリを大切にした授業
づくりJ，そして2013年度は「聴き合い，伝え合
い，学び合う子どもの育成一子どもの『思し、』を
大切にした授業づくり」としづ変遷を遂げている。
また，2010年度の研修の概要では，2006年度以来，
「協同的な学びJを基本的な考えとした授業づく
りを継続してきたことが記述されている。
富沢小字オ交の学校改革は，子どもの学びを中心
とした授業スタイノレ5)への転換，子どもの学びに
焦点化した語りで構成される授業協議会という仕
組みによって支えられてきた。2010年度には，全
員参加のJ受業研究会を9回，また，少人数による
「ブロック研」も複数回行った。2011年度には，
年間9回の授業研究会に加え iライブ授業研Jと
呼ばれる，日常的な授業研究会を始めた。「ライブ
授業研j とは，計画的ではなく， 日常的に授業を
公開し，協議する機会を設ける試みである。この
体制は，2012年度，13年度にも引き継がれている。
学校改革の成熟は日常の風景が最も物語ってい
る。富沢小寺三校の子ども，教師には，自身の学び，
そして，他者の学びに対して謙虚な姿勢がある。
筆者のフィーノレドノー ツから，一つのエピソード
を紹介したい。
富沢小学校を参観して印象に残った様子の一つ
に，算数の授業における，まなぶくんとあゆりさ
んの2人をめぐる学びがある。課題は，異なる数
字の害1り算の聞の法則性を見つけ，大きな数の割
り算を解くことで、あった。まなぶくんはグループ
で交わされる議論に対してどこか上の空，あゆり
さんは聞いてはいるものの，その目は，議論につ
いていっていないことを訴えかけていた。人数の
都合で，このグループは5人で課題に取り組んで
いたこともあり，まなぶくんやあゆりさんはこぼ
れてしまうかもしれない，そう思ってク守ルー プ。を
見守っていた。
しばらくすると，議論をリード、していたグルー
プのみうさんが「まなぶくん，らゃんと聞いてた」
とまなぶくんをクソレーフ。の議論に引き込む。みう
さんはまなぶくんに教えるのではなく ，彼のぼそ
ぼそと，少しずつ語る声を聞き，協同的な学びの
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プロセスに参加させようとしていた。まなぶくん
の脇でぼんやりとし始めたあゆりさんにも，かえ
でさんとゆまさんが 「あゆりさんはどう思う」と
閉し、かける。あゆりさんが語るにつれて，あゆり
さんのわからなさがあらわになり， 3人の聞にも
学びの場が生起した (2013年9月 17日フィー ノレ
ドノーツ)。
みうさん，かえでさん，ゆまさんの3人にとっ
て，まなぶくん，あゆりさんを学びのフOロセスに
参加させる際の第一歩は聴くことで、あった。つま
り，みうさんやかえでさん，ゆまさんは，まなぶ
くん，あゆりさん一人ひとりの理解の構築過程を
大切にしている。子どもたちにとって，グルーフC
とし、う学びの場は， グノレー プロ全体としての課題解
決を目的とした場ではなく ，グループにいる一人
ひとりの学びを保障するための場となっている。
みうさんが教えるのではなく ，まなぶくんの声を
聴くことから始めたことは，この子どもたちの学
びの作法の象徴であり，富沢ノト学校の学校改革の
成熟を物語っていると言っていいだろう。
教師たちも学校改革への挑戦に手ごたえを感じ
ている。富沢小学校に着任して 3年目の膏藤教頭
は，着任当初は 「学び合いの学習」に疑問を感じ
ていたとしづ。しかし，今では，全ての子どもた
ちに力がついてきているという確信があり，また，
今経験している授業研究のスタイルに，もっと若
いころに出会いたかったという思いを語ってくれ
た。富沢小学オ交に異動して 2年目 i協同的な学び」
に抵抗感をもって入ったとし、う教務主任の箱山教
諭は，r子どもたちの力が全体的に上がっているこ
と」を実感し，自身も授業の中で様々なチャレン
ジをするようになったという。また，同じく 2年
目の阿部教諭は，異動当初学校改革の活動に積極
的には参入できなかったが，今では， r子どもに任
せて，子どもたちなりにわからなさを追求してい
ける感じがとても好きだ」と実感をこめて語って
いた (2013年 12月5日インタビュー)。
2 活動への参入に際して生じる問題
子どもの学びの文化の成熟，教師たちの改革に
対する手ごたえの一方で，教師たちは改革の活動
に参入する当初，積極的には参入できないという
感覚や，この学校改革が目指しているものややっ
ていることがわからないという感覚，抵抗感など3
それぞれが学校改革の活動と自身の授業スタイノレ
との聞に生じる葛藤を経験していた。本章で描き
出したいのは，異動してきた当初，どのような葛
藤と出会っていたのかということである。
( 1)活動のノレーノレとの出会い
学校改革の活動への参入は，授業における学習
形態や方法など，実践上のルールとの出会いと
して経験され，また，それらの形態や方法を自身
の実践と統合する際に生じる葛藤として経験され
ていた。
今回インタビューをした中で最も長く富沢小学
校にいる黒坂教諭は教師歴約 30年のベテラン教
師である。その黒坂教諭は，4年前， 2010年度の
富沢小学校着任当初を以下のように語っている。
私は，今年4年目で，最初に来たとき，1協同
の学びをするんだ」って言われたけど，誰に聞
いても，私より先に来た先生たちは答えてくれ
なかったんで、す。「グループで話し合う学び、じゃ
ないの」って。そんなんで私は自分の授業像は
つくれないなと。「子どもたちに話させればし、い
んじゃないの」って。え，この人たちは何を言
ってるんだ、ろうと。そう思ったのが l年目だっ
たんで、す。だから，全然わからなかったで、す。
(2013年 12月5日インタビュー)
この語りによると，黒坂教諭は，自分よりも先
にいた教師たちによる説明を， 1クγレー フ。で、の話し
合い」や「子どもに話させることJとしづ学習形
態や方法の問題として聞き， 1自分の授業像はつく
れなしリと表現しているように，それをどのよう
に自身の授業スタイノレへと統合したらいいのかと
し、う葛藤を経験していた。
現在研究主任である石山教諭も，学校改革の活
動への参入について，学習形態や方法の問題とし
て説明された経験として語っている。石山教諭は，
2011年度の着任当時を振り返り，元々学校にいた
1固人個人の中ではわかっているんだろうけどJ，
異動して問もない自分にとっては， 1バラバラ」に
点在する「かたち」や「パーツjのようにうつっ
ていたという (2013年 12月 15日インタビュー)。
「グ、ノレー プ活動Jや「子どもに話させること」と
いった「かたちJや「パーツjはいったい何のた
めのものなのか，活動の目的がわからなかった。
(2)出会いの時差
2012年度末になると，着任 3年目の黒坂教諭，
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着任2年目の石山教諭は改革の手ごたえを感じ始
めていた。黒坂教諭，石山教諭が中心となって作
成した 2012年度の校内研究のまとめには，以下の
ように改革の手ごたえが記述されている。
昨年から 「聴き合うJ1学び合う」ことを大切
にした授業づくりをとおして，子どもたちの姿
に変容を感じている。「し、ろんな考えが出てきて，
みんなの知恵で宵平決するから楽ししリや「最後
まできちんと言えなくても，友達がつなげてい
ってくれるから安心して言えるj といった声が
たくさん聞かれるようになった。授業以外で、も，
子どもたちが話し合い活動をもとに協力したり，
問題解決を行ったりする場面が多くみられるよ
うになってきた。
わたしたちは，学習の中で子どもたちが互い
に自分の考えを「語り合し、J，相手の考えが同じ
で、あっても異なるもので、あっても「共感して聴
き合しリ，学習によって「つながり合うJことで，
学びの質が高まり，本当の意味で「学びは子ど
ものものJになると考えた。(以下略)
ここには 1グループでの話し合しリや 「子ども
に話させる」といった，実践上のノレーノレに関する
記述はない。「語り合うJことや 「聴き合うJこと，
Iつながり合う」ことは，学びを 「本当の意味で」
「子どものもの」にするという 目的において意味
のあるものとして位置づいている。学校改革の活
動に参加することを通して，バラバラに見えてい
た「かたち」や「パーツJを自身の実践において
統合した結果であり，改革へのさらなる挑戦の表
明として読み取ることができる。
その一方，石山教諭，黒坂教諭が手ごたえを感
じ始めたこの時期に着任した教師たちは，当時の
学校改革の活動への参入としづ経験を，学習形態
や授業方法といった活動のルー/レとの出会いとし
て，また，それを自身の授業スタイルと統合する
際に生じる葛藤として経験した。
2年前に異動してきた阿部教諭は，異動当初を
学校改革の活動に積極的には参入できなかった自
分として振り返っている。その際の戸惑いを， 1発
表してる子の方を見てはだめJ，1 (ノー トに)書か
せるのではなくしゃべらせるJ，1ペア活動を入れ
る」など，実践における学習形態や方法に関する要
求に対する戸惑いとして語っている。これらの実践
上のノレーノレは，それまでの阿部教諭の授業スタイ
ルと統合する際に葛藤を生じさせるもので、あった。
阿部教諭は I発表する子どもの話を一生懸命聞し、
て，その中の考えをくみとって板書しJ，Iノート
に書かせて，拾って，指名して授業を組み立てる」
とし、う授業スタイルを積み重ねてきたからだ。
また，今年度異動してきた青木教諭は，学校改
革の活動に参加して 1年間を以下のように振り返
っている。
この学校は，まず先生の声を落として， トー
ンを落として静かにということで，極力大声を
出さない，子どもの話をきく，っていうのをが
んばってきました。
(中略)この学校ってオープンスペースです
よねオープンスペースなので，他の先生がス
ーツとやってきて I声が聞こえるわJ，静かに
してちょ うだしリ Iこの学校は静かにするんだ、
からねJ，としづ風に最初に言われ，ドキッとし
たんですけど。(2013年12月5日インタビュー)
青木教諭の語りが「この学校は」という学オ交を
主語にしていることからも読み取れるよ うに，青
木教諭にとって学校改革との出会いは，学校のル
ールとの出会いで、あった。 トーンを落として静か
にすること，子どもの話を聴くこと。これらの/レ
ー/レは，現在よりも大きな規模の判交を経験する
中で¥教師が伝えることが大切だと考えてきた青
木教諭にはギャップの大きなもので、あった。
以上の教師たちの学校改革の活動への参入の語
りからは，富沢小学校で授業改革を中心とした改
革を持続する際に生起した問題として，以下の三
つのことが指摘できる。
第一に 2006年度から 4年を過ぎた時点で，学
校改革についての説明の多くが3 実践における学
習形態や指導方法といった活動のノレールの側面に
おいてなされていたということである。黒坂教諭
や石山教諭は，学習形態や指導方法からの説明を
「自分の授業像」とし、かに統合するかとしづ葛藤
を経験することとなった。また，それらの説明は
「バラバラなパーツ」としてしか認識できないも
のだ、った。これは，エノレモア (2004)が指摘した，
朝交改革が，優れたカリキュラムや改革フ。ロジェ
クトとしての説明が優先される傾向にあるという
議論を裏付けることにもなる。
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第二に，富沢小学校においては，授業改革を中
心とした学校改革の活動に参入するとき，ほとん
どすべての教師が学習形態や指導方法といった活
動のルールの側面と出会い，また，それを自身授
業スタイノレと統合する際の葛藤を経験するという
ことである。4年前に異動してきた黒坂教諭， 3 
年前に異動してきた石山教諭，2年前に異動して
きた阿部教諭3 今年度異動してきた青木教諭は，
例外なく，同様の葛藤を経験していた。
第三に，学校改革の活動の進化の過程において，
活動に参入する時差が生じるということである。
黒坂教諭や石山教諭が，バラバラなパーツを「学
びを本当の意味で子どものものにする」という活
動の円的において統合していた同時期に，新たに
活動に参入した阿部教諭と青木教諭は，バラバラ
なパーツと出会っていたのである。青木教諭は，
異動当初を「やっていることを当然3 当たり前だ
とみんなが感じているところに一人入った」とも
振り返っている。学校改革の持続においては，活
動への参入が時差をもってやってくるのである。
3 一人ひとりの意味づけをめぐって
第一章において学校改革の風景として叙述した
ように， 富沢小学校の教師たちは3 時差に伴う程
度の差はあるものの，それぞれが手ごたえを感じ
つつあるO 葛藤が手ごたえに変わる問には， 一人
ひとりによる 3 意味づけるとしづ行為がある。そ
の葛藤を乗り越え， 自身の実践スタイノレと統合す
る際，どのような意味づ、けがなされたのだろうか。
(1 )意味づけるとし、う行為
月野教諭は新採教員として富沢小学校に着任し
て3年目である。新採である月野教諭にとっても
「協同の学び、」としづ学校改革の活動は，当初「話
し合いをいっばいすること」としづ学習形態の問
題としてうつっていた。校内研修の場で I待つ」
ことが大切だと言われた際にも，なぜ待たなけれ
ばいけないのか，納得できなかった。しかし，わ
からないけれど「とりあえずかたちから入ってみ
た」ことで，以下のような発見があったという。
子どもたちを待ちの姿勢で見ていると，だん
だんと自分が何を発問しようではなくて， 子ど
もたちが何を考えているのかなという風に見え
るようになってきて，少し見え方が変わってき
たように思います。
以前は，発問しでもずっと沈黙が続くと，次
は何を言おう，次は何を言おうって考えていて。
イnfを言えばこの子たちはしゃべるんだろうって
思って待ってたんです。そうではなくて，何を
考えているんだろうって子どもたちのことを見
て，それを引き出す時間として待つことが大切
なんだと思えてきました。自分の中で次の言葉
を考えていると，子どもたちが何を考えている
のかが何も見えないので，子どもたちを見て，
こうしづ風に手を動かしてるとか，あの箇所に
目がし、ってるなとか見ていると，少しわかって
くるかなという感じになってきました。(2013
年 12月5日インタビュー)
月野教諭の振り返りは 1とりあえずかたちから
入ってみ」ることを通して， 1沈黙」の時間の意味
づけが変容し， それに伴い， 1寺つ」とし、う行為の
意味づけが変容したことを示している。月野教諭
にとって沈黙は怖いものだ、った。沈黙を，子ども
が指示を理解していないことのサインとして理解
していたからである。しかし待っているうちに，
沈黙の時間は，子どもたちにとって思考するため
の時間でもあることが理解できるようになってき
た。そして， 1待つJとしづ行為は，教師が次に何
を語るかを考える時間ではなく，子どもたちの思
考の様子を見，聴き 3 それをし、かに引き出すかを
考える時間であると考えるようになったという。
「待つ」ことの意味の変容とともに， 1学び合し、」
を「話し合いをいっばいすること」と同じと思っ
ていた考え方も変容してきた。
子どもたちが話さなくなった時にいかに話を
させるか，どうやったら話をするようになるだ
ろうということで頭がいっぱいだったんで、す。
けれども・・話をしていなくても，まず子ども
たちが考えているんだったら，なぜわからない
のかということを切り 口に思考を進めていくと，
子どもたちの理解が深まるなって感じています。
こっちから話しやすいように，小出しにして
し、くと 3 子どもたちがレールに乗って， トント
ントンって行くだけで、終わってしまい， 結局，
なんかわかったのかなという感じなので
(2013年 12月5日インタビュー)
ここでの「学び合しリは「話し合しリとは違う
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活動として説明されている。片野教諭にとって「学
び合し、」は，話しているかいないかではなく，考
えているかいなし、かを大切にするものであり，考
えているのであれば，その考えをきっかけとして
わヵ、らなさを追求するプロセスで、あるo
月野z隣自の語りが示唆するのは， 1かたち」でも
しw、から「まずやってみる」ことにより ，1かたちJ
の意味を自分なりに構成し，授業スタイルを構築
するという物語である。月野教諭は，待つという
行為や，沈黙としづ状況のもつ意味を，他者の説
明だけで納得したのではなく，実践の中で;意味づ
け直すことで，一「待つ」ことのイメージを自ら構成
し， 自身の実践を深化させたのである。
もちろん 1かたちからでもしW、からやってみる」
としづ姿勢は，新採教員とし、う属性によるところも大
きい。ベテランの教師たちは，経験の蓄積がある分，
「かたちからでもし、し、からやってみる」ということに
はなりづらい。それでも，富沢小学校の教師たちは，
実践を通して，意味づけ直し， 自身の実践を変革し
てきた。以下では，ベテラン教師に焦点をあてて，一
人ひとりの実践の変革の物語を検討してみよう。
(2)学オ交外のネットワークを通して意味づける
石山教諭は，バラバラなパーツをつなげるきっ
かけとなった出来事を他校における実践との出会
し、として語っている。石山教諭にとって，異動し
て問もない時期には，学校改革の活動が 「バラバ
ラ」に点在する「かたち」や「パーツ」のように
見えていた。このパーツをつなぐ役割を果たした
のは，富山県の奥田小学校や愛知県の岩倉小学校
など，富沢小学校と同様の改革の哲学とヴィジョ
ン，活動システムにより改革に挑戦する他校の実
践を見に行くことであった。
石山教諭は，富'山県の奥田小学校に足を運び，
まず，授業ではなく，授業後の協議会における奥
圧|小学オ交の教師たちの議論に衝撃を受けたとし、う。
奥田小学校には，一人ひとりの子どもの学びの様
子を丁寧に捉え，それを楽しそうに語る教師たち
の姿があった3 協議会では，石山教諭には，ただ
作業をしている様子としてしカ、とらえられなかっ
た子どもの様子が，その子どもの試行主由良が他の
子どもの理解深化に大きく貢献したことや， 最後
の15分で，その作業によりクマノレー ブ。の学びを活性
化するきっかけになることまでも再現されたので
ある。学び合う中で，子ども一人ひとりが学ぶ姿
を見ることの大切さを痛感したとしづ。その後，
石山教諭は，そうしづ発言をする教師たちが，授
業中にどのように授業を見ているのかを撮影し
たビデオを，何度も見直すことを通して学んだ。
また，愛知県の岩倉小学校で見た授業は一つの
モデ、/レになったとしづ。研修のまとめには，この
授業を通して「子どもが真に学び合う姿j と出会
うことができたと振り返っている。石山教諭は，
この実践との出会いが Iこれをやればいいんだ」
というイメージの構成に有ー与したと振り返ってい
る。 (2013年 12月15日インタビュー)
他校の実践を見て学ぶことは，石山教諭にとっ
て授業改革を通した学校改革とし、う活動の全体像
を提供した。この全体像は，バラバラのノぞー ツの
聞に意味というつながりをもたらした。石山教諭
は全体像を「根本」としづ言葉でも表現している。
活動の全体像と出会った際3 石山教諭は，今ま
で蓄積してきた実践経験と，今挑戦しようとして
いる活動が「根本において変わらなしリと思った
とし寸。石山教諭は，20年余りの教師人生の中で¥
富山県の堀)11小学校や，奈良女子大学附属小学校
に足を運ぶなどして多様な教師の実践から学んで
きた。その石山教諭にとっての「根本J，即ち， I子
どもの目線に立つことJ，I子どもと真撃に向き合
うことj， I子どもの学びと向き合う教師の姿勢の
ことJ，また，I十分に教材研究をすることJ，それ
が{舌動への大きな意味づけとなった。
学校内における学校改革の活動が Iバラバラな
パーツ」として見えていた石山教諭，黒坂教諭に
とって，同じヴ、ィジョンと哲学を共有する他校の
実践を学びに行くことが，実践の目指す目的も含
んだ全体像を提示し，バラバラのパーツをつなげ
る役割を果たしたのである。
(3)子どもの再発見を通して意味づける
これまで想定していなかった子どもの学びの様
子をみることは，授業スタイルを再構成する際に
大きな意味をもっていた。青木教諭は，1年目の
今年度，自身の築き上げてきた授業スタイノレと学
校改革の活動との聞に大きなギャップを感じてい
た。しかし， 12月現在，その教室空間は異動当初
とは一変している。青木教諭が担任の 1年生の教
室は，5月当初は子どもの机を一人ひとりバラバ
ラにしていたが，毎月参観するごとに距離が近く
なり，今では，ベアとコの字型の机配置にするだ
けではなく ，教卓も教室の隅においである (2013
年6月17日，7月11日， 9月 17日フィー ノレドノ
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ーツ)。教室空間の変容は3 まだ l年目にもかかわ
らず，葛藤の中にありながら青木教諭の授業スタ
イノレが大きく変化してきたことを物語っている。
青木教諭は，この変化を支えた背景として， 自ら
の想定以上に思考する子どもとの出会いがあった
と語っている (2013年 12月5日インタビュー )。
着任2年目の阿部教諭も，子どもの再発見を通
して授業スタイルを再構成している一人だ。阿部
教諭は， 自身より も先にいた教師たちが学校改革
に手ごたえを感じ始めた時期に着任し，学校改革と
いう活動との出会いを Iノートに書かせずにしゃ
べらせるj， rペア活動を入れる」など，実践のル
ールとの出会いとして経験していた。
阿部孝信自はその経験を不安として語っている。
その不安は，書かせずにしゃべらせることで，自
身がすべてを把握できない状況に陥るのではない
かという不安である。着任以前は，ノートに喜か
せる，それを把握し，指名順を考えて授業を組み
立てるとしづ経験を重ねてきたため，子どもにま
ずしゃべらせることは阿部教諭の授業スタイノレに
とって重要な要素を放棄することに等しい。阿部
教諭は「視点の転換を迫られた」と当時を振り返
っている (2013年 12月5日インタビュー)。
阿部教諭は現在の自身の実践を以下のように表
現している。
今は「子どもってしゃべるとこんなにもって
るんだなj って。しゃべるから，今は，いたる
ところでペアを入れてみて。私が「これわから
ないんだよねん「この数字気になるねJ，Iこれ，
ヒントかむとかでもし、し、から関Eとして投げ
かけてみるとしゃべるし，子どもたちも安易に
わかったって言わなくなってきた気がする c
(中略)例えば，同じ図を使って話をでき
るとか3 ベースはそろえるんですけど，あとは
聴き合う関係とかができていれば，私は全然緊
張することなく，ぽんっと課題を提示して，子
どもがやってくれるだろうと思えるんですよね。
前はもう，これ出して，次これ出してってやっ
てたんですよね。それが，もう，子どもがやっ
てくれるだろう。そして自分たちで見つけたと
ころで，まあ Iこれちゃんと見つけたねJって
私が価値づけしてあげるぐらし、かなっていう気
がするんですね。自分も， 子どもがそんなこと
考えたのって一緒に驚いたり，教えてもらった
り，子どもの新鮮な考えに驚くというか。教え
てもらう一人の仲間というか。(2013年 12月5
日インタビュー)
阿部教諭は，I子どもってしゃべるとこんなにも
ってるんだな」としづ，今まで、気づかなかった子
どもの様子と出会ったことを通して，今では，も
っとしゃべりたい子どもたち，もっとじっくり考
えたい子どもたちのために積極的にベア活動を
導入している。そして I把握しきれなしリと不
安だ、ったベアの時間も，今では緊張することなく ，
子どもの考えに一緒に驚いたり，教えてもらう一
人の仲間として参加できるようになった。
阿部教諭の視点の転換を可能にしたのは，子ど
もの再発見にあったO 例えば， I子どもってしゃべ
らせると P こんなにもってるんだ」としづ言葉が
示すように，本当はもっとしゃべりたい存在とし
ての子どもと出会った。普段の授業の際に「今，
子どもたちにベアでしゃべらせてごらん」としづ
他の教師のアド‘パイスに従って試してみると I今
までじっと聞いているしかなかった子が何かしゃ
べりはじめJ，そして I授業の空気がくーっと変わ
る」経験をした。
子ども同士の説明の方がわかりやすいという子
どもの理解の仕方とも出会った。この子はわから
ないだろうと思っていた子どもが3 なんとか説明
しようとする過程で3 阿部教諭自身が丁寧に説明
する以上に，一人ひとりが納得してし、く場面にも
出会った。子どものレベルの分りやすさというも
のが存在することの発見で、あった。
子どもに言われた一言も大きなきっかけとなっ
た。阿部教諭は，子どもから「先生，私たち一生
懸命考えてたのに，先生が違うこと言っちゃった
から言えなかった」としづ感想を聞いたとき，沈
黙をおそれ，次々に話しかけていた自分を反省し
たとし、う。
本当はもっとしゃべりたい子どもたち，本当は
もっとじっくり考えたい子どもたち，本当は互い
に説明し合うことの方がわかりやすい子どもたち。
子どもの再発見を通した授業はどうあるべきかに
対する意味づけの変化が，阿部教諭の活動への参
加と実践の変化を支えてきた。
(4)同僚性の意義
子どもの再発見をはじめとする，一人ひとりの
意味づけの語りの背景には，必ず同僚の姿がある。
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語りを通して見える同僚は，第一に，子どもの再
発見を促す存在である。前節の阿部教諭による子
どもの再発見を支えたのも，同僚の存在がある。
ベア活動への挑戦に不安を抱えていた阿部教諭に，
本当はもっとしゃべりたい子どもの姿に気づく機
会を用意したのは I今，子どもたちにぺアでしゃ
べらせてごらん」と，子どもの学びの様子を違う
角度から見ることができる同僚の一言で、あった。
第二に，ベテラン教師が，かたちから入り， 自
らの授業スタイルを再構成することを支え，促す
存在である。
例えば今津教諭は，同僚の存在が自身の授業観
の転換に大きな意味をもったことを語っている。3
年前の着任当初， I明るい元気のいいクラス」を目
指そうとしていた今津教諭は，現在に至る包樟を
以下のように語っている。
いろいろ先進校のビデオをみせていただいた
りして，授業の雰囲気や，その先生方の対応の
仕方を見て，あ，こうしづ姿を目指すんだなっ
ていうのがわかってきたときに，隣の教室同土
で「教師の声が大きいよJ，I教師がしゃべりす
ぎてるよJ，(中略)Iまだまだ声が聞こえるよね」
っていうことをお互いに言い合って'一。
そうか，私たちが，芦を小さく，落ち着いた
気持ちで穏やかに子どもに接するっていうこと
が，結局は子どもたちを落ち着いた雰囲気にし
て，そして，子ども同士のかかわりもなんとい
うか，空元気じゃなくて，優しい雰囲気が出て
くるんだなというのを実感したときに， しゃべ
り過ぎはだめだ，大きい声出さないようにしよ
うということを感じたんです (2013年 12月 5
日インタビュー)。
今津教諭の語りからは二つのことを読み取れる。
一つは，今津教諭の授業観の転換が， 子どもの姿
の変容を大きなきっかけとしていることである。
「わかってきた」としづ感覚が「実感」につなが
ったのは， I子ども同士のかかわり」が「優しい雰
囲気」へと変化したことだ、った。
そしてもう一つは，実感を得る前にやってみる
としづ挑戦が実感につながっていること，そして，
まずはやってみる支えとして同僚の存在が機能し
ていたことである。今津教諭は，先進校のビデオ
の事例を見て IわかってきたJ状況にあったが，
「実感J(こはつながってはいなかった。
実感がないにも関わらず「芦を小さくすること」
に挑戦できたのも，同僚とともに声を掛け合うこ
とがあったからで、ある。今津教諭は今に至るまで¥
「ふっと忘れて，またふっと忘れて」ということ
を繰り返しながら実践してきたとしづ。「まだまだ
声がきこえるよJと同僚と声を掛け合うことは，
「ふっと忘れて」しまう今津教諭にとって大きな
意義をもっていた。今津教諭もまもなく 30年を迎
えようとするベテラン教師である。経験を蓄積し
てきたベテラン教師が，やってみることを通して
自身の実践を変えることは簡単なことではない。
同僚の存在は，まずやってみるとしづ挑戦を支え
るのである。
同僚がいるからこそ，まずはやってみることが
可能となり，実感を有一る。そして，それが活動へ
の参加を促し，活動の目的の共有へとつながる。
実践の変革フGロセスにおいて，同僚の存在は大き
な意義を持っていた。
おわりに
富沢小学校の改革の物語が示しているのは，持
続する学校改革の内側には，活動に参入し，葛藤
を経験し，子どもの姿を通して，同僚性に支えら
れながら授業実践の変革に挑戦する，一人ひとり
の教師の姿があることである。
活動への新規参入にあたっては，ほとんどすべ
ての教師が Iクソレー フ。活動を導入するJ，I教師は
あまりしゃべらなしリ I芦のトーンを落とすJな
ど，授業の学習形態や方法といった活動の明示的
なノレーノレとの出会いとして経験することとなった。
この出会いは，それまでの一人ひとりの教師が築
き上げてきたスタイルとの聞に，葛藤を生じさせ
るもので、あった。
学校改革の持続としづ側面から見ると，教師一
人ひとりの経験には，人事異動に伴う時差が生じ
ていたc ある人にとって，学校改革の活動と自身
の実践のスタイノレとを統合する時期は，ある人に
とっては，活動への参入， FlIJち3 高藤との1Lf:¥会い
の時期となる。教師一人ひとりの経験に焦点をあ
てると，活動への参入に伴い生じる葛藤は，学校
改革の過程において常に生起している問題である。
学校改革とは，こう した活動に参加する教師一人
ひとりの抵抗感や葛藤などを前提とした上で挑戦
する必要がある。
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新たに学校改革の活動に参入する過程で出会う
葛藤を乗り越える契機となったのは，学校問のネ
ットワークであり，学校内の活動への「かたちJ
からの参加であった。改革開始初期を知る人がし、
なくなったときに生じた問題は，さず斗交改革の履歴
や目的を説明することだ、けで、は新規参入者が活動
に参加できないという困難で、あった。黒坂教諭や
石山教諭は，自分たちよ りも先にいた教師から説
明を受けたにもかかわらず， その説明では，学校
改革の活動をバラバラなパーツのよ うなものとし
てしかとらえることはできなヵ、った。
バラバラなパーツをつなぐものとして機能した
のが，同様の改革の哲学とヴ‘ィジョン，活動、ンス
テムにより改革に挑戦する他校の実践を見に行く
ことて、あった。もらろん，各学校により改革の状
況は様々であるが，バラバラなパーツをつなぐ，
活動の全体像を提示する場として機能したのであ
る。この点において， 学校改革のネットワークは
重要な意義を持っている。
学校内の活動を通して葛藤を乗り越えるという
経験に焦点をあてると，学習形態や方法といった
「かたち」でもしw、から，まず実践することを通
して一人ひとりの実践の中での意味づけが可能と
なり，活動への参加が促され，また，自身の実践
が変容する様イ:日た、った。例えば，月野教諭は Iか
たちヵ、らでもし川、からまずやってみるJことから
始めた結果 I待つ」としづ行為や 「沈黙」とし、う
状況に新たな意味づけを行っていた。阿部教諭は，
子どもにしゃべらせることに対して，全てを把握
できないことに起因する「不安」を感じていたが，
子どもを再発見することを通して，自らの実践を
子どもの学びを中心として再文脈化するプロセス
へと動き出している。
この実践の再文脈化を，子どもの学びの質を高
めるというヴィジョンと，協同的な学びと，子ど
もの学びの事実から学ぶとし、う活動、ンステムが機
能していたことは重要である。石山教諭が 「根本
は同じ」という納得へと至ったのも 3 ヴィジョン
のレベノレでの活動との対話があったからであるC
また，子どもの再発見を促したのも，子どもの学
びの事実を丁寧に見ることである。
持続する学校改革の内{!(IJには，学校改革という
活動に参加する一人ひとりの主体としての教師の
物語がある。学校改革は，学校とし、う実体を変え
る試みとしづ挑戦から， 一人ひとりの教師の学び
を保障する実践へと転換される必要があるだろう。
参入に伴う一人ひとりの葛藤を，説明などにより
不可視化し，学校改革としづ実体を継続するので
はなく ，一人ひとりが葛藤と出会い，意味づける
といった過程を保障することが求められる。そし
て，それを支える研究として，実体としての学校
やkJi織の成果と課題の検討にとどまるのではなく，
学校改革の過程において生起している活動と，活
動において生成される教師一人ひとりの学びの物
語を検討することが必要だろうコ
最後に，富沢小学校の学校改革の持続には，着
任2年目の長谷部校長が果してきたリーダーシッ
プの役割が大きいことを加えておきたい。長谷部
校長は，富沢小学校の教師たちが日々授業改革に
真撃に取り組む姿勢を最も評価する一人である。
学校は子どもたちが学ぶ場であるからこそ，授業
が大切だと考える長谷部校長は，教師たちの熱意
に応えたいと思い，なるべく会議を削り，授業の
準備に充てる時間を増やそうとしてきたとしづ。
長谷部校長は，新採校長として富沢小学校に着
任した。着任当初は，校長としてやりたいことと
既に動き出していた学校改革との問での葛藤があ
った。しかし，今では，校長である自身の役割を，
子どもの学びを保障しようと日々授業に向き合う
教師の学びを保障することと意味づけている。こ
の意味づけを支えたのも， 日々教室をまわり，子
どもの学び合う姿，教師の学び合う姿と出会った
ことで、あった。長谷部校長は，校長の役割が，学
校を変えることではなく，ヴ、ィジョンに基づいて，
教師一人ひとりの学びを保障することにあること
を示している。改革を支えるリーダーシップの一
つのあり方を示唆しているといえるだろう。
本論はアク、ンョンリサーチの一環として叙述した
ものである。本論では，学校改革の活動の一人の
主体としての筆者自身の活動への参加には，ほと
んど焦点をあてることができなかった。筆者も含
めた活動のプロセスの分析が今後の課題である。
注
1)本論における活動とは，主体が3 共同体の他の
メンバーと役割 ・仕事を分業し，明示的 ・暗黙
的なルー ノレ ・規範を共有しながら，物理的 ・心
理的な道具を媒介として，対象に働きかけ，結
果へと変換していくことを意味する。本研究は，
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活動に参加する共同体の主体が，その結果への
変換過程においてどのような経験をしていたの
かについて，物語として記述することをねらい
としている。こうした活動の概念については，
活動システム論が提唱してきたものである。エ
ンゲストローム (1998)，同 (2013)，また，方
法論上の意義については松下(2005)が詳しい。
2) このような学校の組織上の特性を車問哉論では，
「緩やかな結合Jモデノレで説明してきた。「緩や
かな結合」モデルについては，引用文献にある
エルモア(2004)が詳しい。また，学校改革と教
室における教授と学習の変革とのつながりにお
ける困難については，スマイリーほか(1998)が
詳しし¥。
3)今回のインタビューで、は，特別支援学級の担任，
養護教諭，特別支援員3事務主査， 用務員の方々
からお話を伺うことができなかった。これらの
方々には，今後お話を聞かせていただきたいと
考えている。なお，インタビューの際3 以下の
ような質問項目についてメモはもっていた。メ
モは語り手には見せていなし、。
-教職歴，また，経歴。その経歴の中で今の自
身の実践につながっていると思うこと。
・富沢小学校に異動してきたときの印象。
-異動して以後，今現在，挑戦していること0
.現時点での考えにいたるきっかけ。
-そのとき頼った人や場所，もの0
・大変だ、った，苦労したとしづ経験について。
特に大変だったこと。とまどいや不満はあっ
たか。
・今の自分の実践と比較したときの，以前の実
践の位置づけ，意味づけ0
4)筆者は，富沢小学校の学校改革に外部講師の
立場で，共同研究者としてかかわってきた。鹿
毛 (2002)は，このような教師との対等な関係
を強調する研究者のスタンスを 「コ・アクショ
ンリサーチャー」と呼んでいる。佐藤 (1998)
は，アクションリサーチを推進する研究者に対
して， 自らが「場」に関与している事実を積極
的に肯定し，その関与の事実も組み込みながら
「活動」と「場j の変容の過程を観察し記述す
ることの必要性を提起しているが，本研究が共
同構築的インタビューを採用する，また，それ
を可能にするのも，こうしたスタンスから研究
に関わっていることに起因している。
5)本論におけるスタイルとは I授業モデ、ノレ」と
し、う共時的な概念に対して，教師が通時的に築
き上げてきた，子どもの理解，授業の目的や教
育内容の想定，教材の準備や提示，学習活動の
組織などの際に，個々の教師が何を選択してい
くかということにかかわる概念である。詳しく
は，藤原ほか (2006) を参照。
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